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ドイツにおける労作教育論成立に関する一考察
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はじめに
　ドイツにおける労作教育論は「一般思想界の動きと
歩武を合わせて勃興Lてきたものであり，一般思想界
の大勢の教育上における忠実な衰現であったω」とい
われている。それは，哲学上での「ラγゲ，リープマ
ソ，ファイヒγガー等に初まるカソト復興の運動」，文
学上での「自然主義に対する新ローマソ主義その他の
主観主義文学」の台頭などに端的に表われているとこ
ろの，「主知主義に対して惜意主義の勝利，理論理性に
対する実践理性の優位，客観主義に対する主観主義の
優越，冷ややかな没個性的な画一一主義に対する個性の
解放」といった動きであるce｝。労作教育論はこうした思
想界の動きの中で捉えられねばならないであろう。
　しかし，こうした観点はすでに以前から研究がなさ
れているので，ここでは従来あまり問題にされておら
ず，かつ方法原理としての労作教育論を検討する場合
に重要であると思われる心理学の発展やプラグ”rティ
ズムの知識論の影響をケルシヱソシュタイナー（G．
Kerschensteiner，1854－1932）の労作教育論において明
らかにし，さらに，北欧諸国における手工中心の教育
運動について検討するなかで，ドイツにおける労作教
育論成立の要因を探っていきたい。
1　発達心理学と主意的心理学
ヘルバルト（J．F．　Herbart，1776－1841）及びヘルパ
ルト派は心理学に基づいて教授理論を構築したが，彼
らが立脚した心理学は一切の精神現象を表象と表象と
の力学的関係によって説窮するところの主知的心理学
（Psycho］　ogie　des　lntellektualisms）であった。ヘル
パルトは，「心は統一的なものであるが，その体系上の
単位は表象であるとし，それぞれ質的に区別される表
象は自己保存力をもち，相互の力関係によって，力学
的に作用し合う（3）」，「感情や意志は衷象の二次的現象
であり，表象活動が阻止されると欲求が生じてくる〔匂
と考えた。これは，感惰や意志に対して知的要素を一
次的なものとみなし，精神現象を知的要素から考える
立場である。従って，教育の目的は諸表象の蓄積及び
連合であるとされ，ここから教師が指導的立場にあっ
て児童を溝き，教材を効率よく理解させること，さら
には，教師が児堂を支配し，児童に教科書にもられた
所与の内容を記憶せしめることが結果的に生み出され
ていったのである。
　しかし，心理学の流れはその後大きく変わ1）　tヘル
バルト及びその学派の立脚する心理学にかわって新し
い心理学が台頭してきた。
　それはまず，教育期聞にある児童及び青年の心性を
研究するところの心理学，発達心理学である。ヘルバ
ルト及びその学派は一般心理学を彼らの教授理論の基
礎科学としたが，1880年以降，ブライ1・　一一（W，T．
Pryer，　1841－1897），サリー（J．　Sully，ユ842－1923），ホー
ル（G，S．　Hall，1844－1924）などによって児童及び青
年の心性の発達の研究がすすめられた。モの結果，子
どもと大人との差異を分鎚的に理解し，子どもは大人
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と異なっているが，生理的心理的面における本質上の
相1登はなく，子どもは大人を小さくしたものであると
みる従来の見解は根底から秘された。そして，子ども
は大人と全く異なった特質を有し，発達のそれぞれの
段階に湘いて独自の精神構造をオ丁する存在であるこ
と，っまり，子どもと大人との相違ほ分ji㌃的であるだ
けでなく，本質的なものであることが笑験的実証約に
明らかにされた。さらに，子どもの精神活動の特徴は，
旺盛な自己活動性と活発な反応性とであることが主張
された。これは，「子どもほ子どもとして尊重されなけ
ればならない」というJ．J，ルソ・一以来の「子どもの発
見」の思想が心理学的に，科学的に基礎づけられたこ
とを意旅する。そして，これはまた，認識過程一般か
ら導き出されたところのヘルバルト派の教授理論の根
拠を失わさせることにつながり，「子どもから」（VOm
Kiticle　aus）を標榜する改革教育学（Reform－
pt1dag〔｝gik）の壁礎ともなったのである。
　次に，一般心理学の領域でもヘルパルト及びヘルバ
ルト派の教授理論の基礎となった心理学は切り崩され
ていった。いわゆるヴュルツプルヒ学派（WUzbtlrger
Schure）の心理学者たちは，思考は表象結合からは説
明されえず，これと全く鯛個な作飛であることを主張
した。また，全体心理学（Ganzheitspsychologie）は，
思考の進行を決定するものは個々の表象ではなく，問
題に含まれる要素の全体からの闘係的連関であり，そ
の発達は要素の結合していく過程ではなくて全体体験
が分化・分節していく過程であると説き，ヘルバルト
派の要素心理学を批判した。
　こうした中で主意的心理学（Voluntarische
Psychologie）がおこり，連合主義，観念主義，表象力
学などの主知的心理学は根底から否定された。主意的
心理学は，広義の意志，すなわち，欲望，欲求，衝動，
本能を含む意志作用が意識生活の基盤をなしていると
考え，それらに指導的役割をもたせ，それらを経験の
中核にすえる立場であり，ここから一般の精神生活を
説明する心理学である。この心理学の創始者ヴソト
（W．Wunt，1832－1920）は，「蓑象相互の連合のほか
に，おのおのの精神現象には統覚作用がヰδこなわれ，
これによって表象の進行と意識の進行とが指導され
るjと考え，「統覚作用とは意志的ならびに欲望的な活
動であって，知的，認識的な働きをば整序し，表象の
展開を指導し，これを統括したり，分解したり，促進
させたり，禁止したりする」ものであると説いtc（s）。こ
のヴントの説は，ヘフジング（H．Htiffding，1843一
ユ931），アッハ（N．K．　Ach，1871－1946），ヨードル（F．
JoCll，1848－1914）などによってさらにi発展されていっ
た。そして，こうした心理学に基づいて，「知ることj
に対して「為すこと」が，「受動性」に対して「活動性」
が，「受容性」に対して「自発性」が要求され，さらに，
「為すことと思考することとは同一であること」が主
張され，学習者が自発的に観察し，体験し，それを様々
な方法で表競することが重視されるに至ったのであ
るe
　このような心理学の発展が労作教育論成立の有力な
動因となり，さらには，労作教育論を韮礎づけている
ことは，ケルシ＝ソシュタイナーにおいてはっきりと
認められる。
　たとえば，ケルシェソシ轟タイナーは，チニーリヒ
講演「未来の学校一労作学校」において，「青年期まで
の子どもの心意状態は生々とした猛動性」であり，こ
の時期の人間の本質は「労作すること，創造すること，
運動すること，試すこと，経験すること，体験するこ
と」であるとし，こうした子どもの心意状態に則した
学校，すなわち，「労作学校」（Arbeitsschule）を提唱
したのであるhsc“），ここには明確に発達心理学の研究
成果が認められよう。
　また，彼は，『労作学校の概念』においても，「子ど
もの発達全体のなかでは，体や手の発達が精神の発達
に先行し，特に3歳から14歳にかけての時期には手を
動かす活動への本能や衝動がきわめて強いc7v」ことを
指摘し，学校が「このような生徒の実践的性向や能力
を発達させるための何の設備も持たないとすれぽそれ
は間違っているCS｝」「民衆学校はすべて何らかの実際的
労作場，作業場，農園，学校調理揚，被服実習場，実
験室などを設ける必要があり，そこで手による活動に
対する傾向を組織的に発達させ，生徒により入念に，
より誠実に，より良心的に，より思慮深く，手による
労作過程を進めていく習慣を育成せねぽならない‘9〕」
と論じている。さらに，ヴソトは外的意志と内的意志
とを区別し，意志的欲望的活動は知的認識的働きを導
くことを明らかにしたのであるが，これはケルシェソ
シュタイナーをして，「：身体的労作」（ktirperliche　Ar－
beit）と「精神的労作」（geistige　Arbeit）との関係を
理論づける有力な根拠となったのである。
　このようにケルシェンシュタイナーの労作教育論が
当時の発達心理学，主意的心理学の研究成果に基づく
ものであったことに端的に表われているように，ユ9世
紀末からの心理学の発展は，ヘルパルト派の教授理論
のよりどころとする表象力学を否定したばかりでな
く，労作教育論成立の有力な鋤困となり，労作教育論
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の理論的基礎をなしたのである。
IIプラグマティズムの知識論
　W．ヴソトの心理学は，G．　S．ホールを通してアメリ
カ合衆国にわたり，ホールの門下デューイ（」．Dewey，
1859－ig52）によって発展され，アメリカの教育界を支
配するに至った。そして，デューイの影響をケルシェ
ソシュタイナーは強く受けていると思われるu°）。一
　ケルシェンシュタイナーは，「生塵的労作とその教育
的価値」という論文の中で，知識を「なじみのない研
究によって得られ情報として伝達される知識」と「自
己の経験を通して闘いとられ心の中で発達した知識」，
すなわち，「伝達知」（Uberliefer亡es　W量ssen）と「経験
知」（Erfahrungswissen）とに区別し，さらに，能力を
「機械的な労作によって獲得しうる周知の価値を再生
する能力」と「機械的でなく先天的素質に基礎づけら
れ新しい価値を創造する能力」，すなわち，「機械的能
力」（mechanisches　1〈tinnen）と「生産的能力」（produ－
ktives　KOnnen）とに区別し，両者を同一一視することを
戒しめている｛］1｝。そして，「伝達知jと「機械的能力」
とは「書物学校」（Buchschule）「学習学校」（Lern・
schule）において理論的に習得され得るが，それらは子
どもたちの心を壁かにし強固にするものではなく，小
心な，ひ弱な，貧弱な心の装飾的粉飾にすぎない。こ
れに対して，f経験知」と「生産的能力」とは子どもに
判断力を養い発達を推進する生きて働く知識や能力で
あり，性格形成を促進するものである。こうした「経
験知」と「生産的能力」とは，書物学校や学習学校で
は習得され得ず，生産的精神的労作を通してのみ得ら
れるとして，「労作学校」（Arbeitsschule）を提唱した。
また，ケルシェγシュタイナーは，「伝達知」や「機械
的能力」は子どもの心の発達の障害ないし無用の長物
となるものではない。「伝達知」は一定の条件の下でf経
験知」を発達させ得るし，「一層確実なる機械的能力は
ただ一切のより高次な生産的能力の必要な土台である
ぼかりでなく，一定の諸々の性格独自性を獲得するた
めの優れた手段であるu2，」としている。
　このようなケルシェソシュタイナーの知識論は，「知
識」（knowledge）と「情報」一（information）とを峻別
し，両者の同一性を厳しく戒めるデューイの知識論の
影響が濃厚に認あられる。
　周知のようにデa－一イは，知識は疑い（doubt）とい
う不確実の状況が探求を媒介にして確定された安定し
た状況にかえられた時の産物であるとその探究過程を
重視するとともに，「環境に働きかけてその環境の変革
を求めるプラソ，行動のバターソ」としての知識の実
践的性格を強調し，伝達されただけの知識，孤立的断
片的な知識にすぎない情報とはっきり区別してい
る（：3）。そして，「情報知を静的に貯蔵するということは
教育的発展にとって有害である。それは思考活動の機
会をのがすだけでなく思考そのものも押しつぶしてし
まう個」として，情報を現実の具体的生活環境の中で
探究活動によって獲得される真の知識に質的に転化さ
せることの中に学習のプロセスをみいだし，「作業」
（occupa亡ion）をカリキ＝ラムの中心にすえている。
デューイにあって情報は，知識を獲得させる資材，発
見への手段であり，結果を吟味しテストする材料なの
である。
　このようにみてくれば，ケルシェソシュタイナーが
如何にデュ・rイに学んでいるかは明らかであろう。こ
と知識論に関しては，デュー一一イの理論そのままである
といっても過言ではないほどである。ケルシェソシュ
タイナーはいう，「われわれが生徒に与えることのでき
る最も重要なものは知識ではなく，知識を習得する健
全な方法と行為の自主的方法とである（15）」「労作活動，
行為活動が性格を形成するのであって，知識は第二義
的に性格に影響を与える㈹」と。
　そして，こうした知識習得の方法は講義によっては
獲得されえず，たとえされたとしても不十分である。
それは自己の素質・能力に対応する生産的労作によっ
てのみ獲得されるのである。従って，古い書物学校は，
子どもたちを身体的・精神的に活動させる労作を教育
過程の中心にすえた労作学校に早急に改造されねばな
らない。そのような労作学校では，「試験に通るために
は実際にできる（KOnnen）ことが必要とされ，ただ
知っている（Kennen）だけでは不十Ap　c　17）」なことが前
提であり，「最小の知識材をもって最大の熟練と能力と
労作の喜びとを喚起us｝Jするところにその意義がおか
れねばならない。
　これらの言葉は，「耳を傾ける学校」から「働く学校」
へのコペル＝クス的転回を説くデュ　一一イの言葉と錯覚
するほどであろう。明らかにケルシェγシュタイナー
労作教育論の土台にはデュー一”イの理論が認められるの
である。
　このように，ドイツにおける労作教育論は前述の一
般思想界の動きの中で捉えられなければならないこと
は勿論であるが，その成立には，心理学の発展やプラ
グマティズムの教育論などが大きな影響を与えている
ことも蜘実であろう。
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　次に，労作教γ∫論成立のいま一つの火きな動四と
歳ったと思われる北欧請園における手工中心の教育運
動についてみてみよう。
111北欧諸国における手工中心の教育運動
　ドイツにおいては1g世紀後半までArbeitは，一般
に，孤兇院や貧民学校において学校維持という経済的
口的のため，あるいは，貧艮児童に何らかの訓練を授
け，将来の職榮生活の準甜llたらしめるために取り入れ
られ，その実質はArbeitの語源的内容に近いもので
あったC：‘J）。しかも，三月革命を経て反動化した政府は，
ペスタ：＝ヅチー（J．H．1）estalozzi，1746－i827）やフ
レー一ベル（F．　FrUbel，　1782－1852）の思想をも抑圧した
ほどである。こうした中で，ドイツの勇作教育運動を
il乎び起こすに至ったのは，北欧諸国における手工
（1・landfertiglteit，　Handarbeit）中’心、の教育運動で
あった。
　フィソラソドにおいては，この国の教育制度の改革
者，ウノー一一・チグネウス（Uno．　Cygnaus，1810－1888）
によって早・くから手工教育が唱導されていた。彼は，
ベスタロヅチー，フレーベルの思想に深く影響され，
スロイドと称する手工的労作を考案した。「スPイド1
（Sloyd）ないし「スレイド」（Slむjd）という語はチュー
トγ謡であって，元来「索人の訓練」「簡単な手工的訓
練」を意味する語であったが，彼はこれを教育的意味
を翁する手工的労作に1泉定して用いた、チグネウスは，
手工的労作は手の訓練に役立つばかりでなく，形体観
念や美的感覚の発達をも助成するものであり，形式的
陶冶力を有するものであると考え，これは職業的に行
われるものではなく，教育的見地から学校で行われな
ければならないとヨ三張した。そして，チグネウスの努
力によって，フィソランドでは，1866年に法令で手工
は教員養成所及び小学校に正規の科目として導入され
るに至ったのである脚｝。
　スウ＝一一一デソにおいても，隣国の影響を受けて早く
から手工教育が行われていた。カィザーによれば（21），
スウ＝一デソの手工中心の教育運動は2つの中心，ゲ
エテボルク（GUteborg）とネース（ISTtias）から出発し，
ゲニテボルクからの運動は国民経済的目的に基づいて
展開されたが，ネースからの運動は，主にペスタロッ
チー，フレーベルの精神から教育の目的を追求し，労
作教授を主張したといわれる。つまり，ゲエテボルク
では，経済的道徳的動機から「家庭勤労」（Hausfleiss）
が奨励され，瀬次学校に導入され，学校では編物，厚
紙，種々の細工，木工，金工などを課し，主に専門の
職工を教師にして手工教授，工作教授が行われた。こ
れに対して，アブラハムソソ（Abrahanコson，1817－
1898）が1875年にネースに設立した「スロイド教員養
成所」は，フィソラソドで手工教育を受けたオットー噌
サロモソ（Otto，　Salonユon，1849－1907）を校長にして
注目すべき教育を展開しているそこでは，神学，国語，
数学，物理と並んで教育学が講じられ，スロイドとし
て木工，鍛治工，彫刻などが課された。スロイドには
ナイフ，鋸，鉋などの小道具が使用され，学生は種々の
作品をつくり，それらを将来彼等が勤務する学校に備
え付けたといわれている。小学校においても，独立教
科としてXPイドが課され，道具の習熟と勤勉・忍耐・
正確などの精神的態度の形成がはかられ，そこでは職
工や専門の教員ではなく正教員がこの教育にあたっ
た。サロモソは家庭勤労の域を出ていない当時の手工
教育を批判し，形式陶冶の手段としてスロイドを教育
的に活用することを主張した。彼は，小学校は基礎的
教育の場であって経済的目的のために利用されるぺき
でない。手工家や労働者を養成するのは専門学校ない
し工業そのものの仕事であって小学校教育の領域では
ないとLて，経済的，職業的色彩の強い当時の手工教
育から自らのスロイドを峻別した。つまりサロモソは，
労働に鮒する尊敬の念を喚起し，独立心を発達させ，
勤勉・忍耐・正確・秩序などの精神を養い，形体観念
や美意識を育て，手の熟練を促がす，などの教育効果
を有するものとしてスロイドを位置づけたのである。
子どもたちはスロイドによって道具の使用や材料の性
質などを学び，実際的知識・技能を身につける。それ
とともにスロイドを通して自己活動，勤勉，忍耐，労
働に対する尊敬の念などが育てられ，人間的発達を遂
げるのである。このように人間陶冶の重要な手段とし
て，サロモソはスロイドをネースの学校の教育に導入
したのである。このネースの学校からXロイドはス
ウェーデソ各地に広がり，1909年には約4000の小学校
がスPイドを学校教育に採用したといわれてい
るc22｝。
　ノルウ＝一でも，1896年の学校法によってスロイド
は，小学校及び中学校の必須科目となった。
　デンマークにおいては，クラウソソ・カース
（Clauson・Kaas，1826－1906）がこの国の手工教育の指
導者として活躍した。彼は，産業のおくれていたデγ
マークに家内工業を発達させようとし，冬季に戸外の
労働をなし得ない国民に家庭勤労を奨励し，職業能力
を高め，家庭収入を増大させるために，これを小学校
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からはじめる必要があるとした。従って，クラウソソ・
ヵ一スの手工教育は，サロモソのそれと異なり，多分
に経済的色彩の濃いものであった｛23｝。彼は，1875年，
政唐の援助でコペンハーゲソに6週間の教師手工講習
会を開催し，手工教育を小学校に普及させることに大
いに貢献したのであるが，北欧の手工教育をドイツに
もたらすことにおいても重要な役割を演じている。
　クラウソソ・カースは，1875年ドイツに招かれて「実
際的労作と学習学校との結合について」という講演を
なし，これが契機となってベルリソに家内工業向上協
会が設立された。時あたかもフィラデルフィア世界博
覧会において，ドイツの工業製品が「安かろう，悪か
ろう」の非難をうけ，産業界から経済的目的のため産
業教育・手工教育が要求されていたので，クラウソソ・
カースの教育方法は大ぎな反響を呼び，政府も学校に
手工的労作を導入するよう動いていった。クラウソ
ソ・カースは政府の委嘱を受けてオーベル，シレジア
地方を視察し，1880年オッペル会議でその報告をなし，
児童の実際的労働によって住民の困窮状態を救済する
必要があると説いた。さらに，彼は，エムデンにおい
て初めて開催された教師のための手工講習会において
も，指導的役割を演じている。
　ベルリソに設立された家内工業向上協会は，1876年
へ一y（J．HOhn）をコペンハーゲソに派遣し，ヘーソ
は帰国後手工的労作を中心とした学校をつくった。政
府も北欧諸国に視察委員を派遣するが，この視察委員
の一入であったのがシュソケソドルフ（Emil　von
Schenkendorff，1837－1915）である。
　S＝’！ケγドルフは，児童手工の教育的意義を次の
ように捉えるC24）e
　　⑦実生活の諸経験を媒介にして子どもの実践的知
　　　性を陶冶し，そのことによって精神的陶冶を効
　　　果的に支える。
　　＠子どもに特有な意志を陶冶し，活動衝動，行動
　　　衝動を発展させる。
　　㊦秩序ある手工的労作は重要な教育手段となる。
　　θ学校教育においては，手工的労作は一種の気晴
　　　らしとなり，子どもの活動における交替と休息
　　　の意味をもつ。
　同時に，シ＝ソケソドルフはまた，経済的，社会的
観点から，児童手工の意義を次のように述べている。
　　⑦将来の職業訓練となり，経済的労働にとって必
　　　要なものとなる。
　　⑨家内工業的職業にとっての予備教育であり，肉
　　　体労働に鮒する関心を呼びおこす。
　　㊦能力や素質を発展させ，国民経済をより効率化
　　　し，国際的競争においてよりよい地位を保障す
　　　る。
　　θ90％の国民が職業生括で手の労働をなしている
　　　ことを考慮し，手の訓練とならんで手の労働へ
　　　の意欲を覚醒しなければならない。
　　㊥労作教授は労働者及び労働に対する侮蔑感をと
　　　り除き，手の労働を尊重する心を高N2るための
　　　一つの手段であり，社会改善のための重要な手
　　　段である。
　シェソケソドルフは，1881年手工及び家庭勤労のド
イツ中央委員会（Das　Deutsche　Zentralkomitee　fUr
Handfertigkelt　und　Hausfleiss）の設立に指導的役割
を果たした。この委員会は毎年大会を開いて活発な運
動を展開したが，1886年第6回大会においてドイツ児
童手工協会（Der　Deutsche　Verein　fUr　Knaben！）andar－
beit）が組織された。この協会は，機関誌1児童手工雑
誌』，『労作学校』を発刊し，学校教育に大きな影響を
与えたeシ＝ソケソドルフは国会議員として活動し，
ユ892年以降ドイッ児童手工協会長をつとめたが，彼の
主張は，ドイツの将来は工業の発達にかかっているの
であうて，そのための不可欠の条件として労作教育が
ある。国家が手工的労作を学校に導入するならば，労
働者が一層熟練し，右能になるに相違ない。このこと
によってはじめて国家経済の繁栄と国民の幸福が実現
される，というものであった。このように，彼は，主
に経済的理由から，経済的目的のたあに，手工的労作
を学校のカリキ＝ラムに導入することを説いたのであ
る。
　こうした手工中心の教育運動は，各方面から批判を
受けた。教会は，小学校で手工教育を行えぽ教育界は
物質主義でみたされ，高い宗教的道徳的精神形成とい
う本来の目的が著しく阻害される，と主張した。職業
組合も，学校で手工・工作教授がなされれば徒弟教育
に悪影響を及ぼし，彼らの伝統的権限が犯される，と
して反対した。そして，1882年カッセル，工887年アウ
グスブルク，1900年ケルソでのドイツ教員大会は，教
科としての手工を民衆学校に専入することにはっきり
とした反対決議をなしたのである（25）。
　こうした状況の中で，ケルシェソシュタイナーは，
小学校教師，ギムナジウム教師を経て，ユ895年ミュソ
ヘソの視学官となり，めざましい学校改革をなして
行った。1896年，小学校第S学年の女子に調理科を週
4時間必修とし，この調理教授と化学，物理，生理及
び算数教授を結合し，学校庭園を設け動物飼育，植物
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栽培を課Lた。1900年には，第8学年男子に週4時間
の物理，化学の実験室教授を必修とした。こうした豊
かな教育経験に基づき，19〔〕8年チa－一リヒでのペスタ
ロッチー記念祭において，講演「ベスタPッチーの精
神による未来の学校一労作学校」をなし，ドイツ教育
界に大きな衝螺を与えたのである。
　勿論，ケルシmソシュタイナーの講演｝ち北欧諸国
における手工巾心の教育迎動の直接の発展でほない。
しかし，これらの諸圏においてペスタロッチー，フレー
ベルの思想が継承され，スロイドという形態で実践化
されて発展せられ，また，クラウソソ。カースなどを
通じてドイツに逆輸入され展開されていたことは，ケ
ルシヱソシュタイナーの講演がドイツ教育界に大いに
受け入れられる基盤をつくったものと考えられる。こ
の意味で，北欧諸園における手工中心の教育運動は，
ドイツにおける労作教育論成立の動因となったといえ
よう。
結 び
　これまで3つの小論のなかで，ドイツにおける労作
教育論成立の背景や要因を探ってきた。
　まず，「ビスマルク期における教授理論の一考察｛US｝」
において，労作教育論の批判・克服の対象となったヘ
ルパルト派教授理論の検討を行った。そして，ヘルパ
ルト派教授理論は，「国家の公認的教授方法」として教
育現場に整及がはかられていく過程で，認識過程と学
習過程を絹即させて道徳的品性の陶冶をめざそうとし
たヘルバルトの理念が失われていき，国家の定めた所
与の内容を注入的に教授するための形式的で機械的な
教授段階となっていったことを学ぶことができた。そ
れは，強力な近代国家を確立するために国家が教育を
支配・統制するという状況の中では，教育方法自体も
強い規程を受けるということでもある。
　次に，「ヴィルヘルムニ世時代における教育の一考
察」において，画一化し形骸化したヘルバルト派教授
理論を批判して労作教育運動がおこり労作教育論が成
立したヴィルヘルムニ世時代は，社会民主党の躍進及
びドイッ資本主義の著しい発達という2つの顕著な特
徴を有する時代として捉えることができた。そして，
この時代特徴は，ヴィルヘルムニ世の教育政策に反映
され，教育課程行政を貫いていることがわかった。ま
た，改革教育学運動の中にもこうした時代特微が投影
されていることが認められた。
　さらに，本稿において，労作敦育論は，「主知主義に
対して情意主義の勝利，理論理性に対する実践理性の
優位」という一般思想界の動きだけでなく，発達心理
学や主意的心理学の研究成果に立脚し，さらにデa－一一
イに代表されるプラグvティズムの知識論に影響され
て形成され，北欧諸国における手工中心の教育運動の
ドイツへの逆輸入により受容がつくられていた中で成
立し展開をみたことが明らかになった。
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